Parallèles et convergences by Raîche, Gilles & CEGEP de l'Outaouais
La contribution de la psychologie cognitive en éducation 
Le terme de psychologie cognitive ne correspond 
pas à un concept unifié et surtout pas à une scien- 
ce unifiée. Il s'agit plutôt d'un terme qui renvoie à 
un ensemble de théories et de techniques de 
recherche qui partagent un ensemble de sujets 
d'étude et d'intérêts communs. Les éléments 
impliqués dans l'attention, la perception et la 
mémoire, la pensée, le raisonnement et la résolu- 
tion de problèmes sont les cibles d'intérêt de la 
psychologie cognitive. Plus spécifiquement le 
sujet central de la psychologie cognitive est l'acqui- 
sition, l'organisation et l'utilisation des connais- 
sances (Neisser, 1976; Snow et Lohman, 1989). 
Les taxonomies utilisées généralement pour 
décrire les champs d'intérêt de la psychologie 
cognitive ne font que reprendre directement les 
titres de chapitre des manuels dédiés à son ensei- 
gnement dans un contexte de formation générale 
en psychologie. Ces taxonomies sont cependant 
peu, ou pas, adaptées au contexte éducationnel. 
Elles ne reflètent pas les tâches scolaires d'appren- 
tissage et les phénomènes qui peuvent être ana- 
lysés pour obtenir une meilleure compréhension 
des processus mentaux et des contenus des con- 
naissances qui permettent de réaliser les tâches 
complexes d'apprentissage scolaire. 
C'est en ce sens que Snow et Lohman (1989) pro- 
posent d'organiser les contenus de la psychologie 
cognitive en tenant compte des activités impor- 
tantes de la vie moderne et plus spécifiquement 
de l'éducation. Le tableau 1 présente les résultats 
de leur proposition. En rangée, les domaines 
traditionnels de la psychologie cognitive sont 
ordonnés du plus simple au plus complexe : de 
la sensation à la résolution de problèmes. Cette 
organisation correspond aux taxonomies usuelles 
utilisées dans un contexte de formation générale 
en psychologie. En colonne, sont indiquées les 
activités particulières que l'on retrouve en éduca- 
tion. Elles sont présentées dans un ordre qui 
reflète les activités de base communes à toutes 
les autres, d'un côté, et les activités éducationnelles 
spécifiques et spécialisées, de l'autre. Ainsi les 
habiletés perceptuelles et mnémoniques sont des 
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aptitudes spéciales dont le bon usage est néces- 
saire à la réussite des performances en mathéma- 
tiques, en sciences et dans d'autres domaines 
telles que les sciences humaines. L'originalité de 
la proposition d'organisation des contenus de la 
psychologie cognitive par Snow et Lohrnan tient 
cependant au fait qu'ils mettent en évidence non 
pas uniquement les activités retrouvées en édu- 
cation, non pas seulement les damaines tradiiion- 
nels de la psychologie cognitive, mais plutôt la 
jonction de ces deux dimensions. Cinq catégories 
émergent de cette organisation et reflètent les 
domaines traditionnels de la mesure des habi- 
letés cognitives en éducation. Ces domaines sont 
présentés dans la diagonale du tableau 1 et sui- 
vent, hiérarchiquement, à la fois les niveaux de 
complexité des contenus traditionnels de la psy- 
chologie cognitive et les niveaux de spécialisation 
des activités éducaiionnelles. 
1. Perception, mémoire, attention et 
habiletés spéciales 
Le bon usage des habiletés perceptuelles, rnnémo- 
niques et des capacités d'attention est nécessaire 
au développement et au maintien des habiletés 
cognitives plus complexes. Ces habiletés fonda- 
mentales peuvent être à l'origine de plusieurs 
difficultés d'apprentissage spécifiques et être 
inhérentes à des tâches de résolution de problèmes 
et à des performances spécialisées. 
Les recherches sur l'allocation de l'attention entre 
plusieurs tâches effectuées simultanément ap- 
portent quelques pistes de contribution de la 
psychologie cognitive en éducation. L'idée direc- 
trice de ce domaine de recherche est que deux, 
ou plusieurs, tâches effectuées concurremment 
auront pour effet de produire des résultats dif- 
férents de ceux observés lorsque les tâches sont 
réalisées individuellement. En ce sens, la diffi- 
culté d'une opération est fonction de l'interaction 
des tâches exigées. Si cette idée est juste, plu- 
sieurs implications peuvent être entrevues en 
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Tableau 1. Domaines traditionnels de la mesure des habiletés-cognitives en éducation 
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éducation. Ainsi la coordination des connais- 
sances procédurales et déclaratives dans la 
formulation de preuves en géométrie semble 
mettre en jeu cette allocation de l'attention. Il en 
est de même lorsque l'étudiant se concentre sur 
la présentation magistrale d'un enseignant tout 
en étant prêt à enregistrer des indices pouvant 
le guider pour réussir son prochain examen. La 
composition même des épreuves d'évaluation 
requiert une allocation de l'attention entre plu- 
sieurs tâches. C'est le cas lorsqu'un paragraphe 
doit être lu et qu'ensuite de multiples questions, 
en rapport avec ce paragraphe, sont présentées. 
Aptitudes verbale, de lecture 
et de compréhension 
2. Raisonnement, aptitudes fluides- 
analytiques et visuo-spatiales 
-t 
Le raisonnement et les habiletés fluides-analytiques 
et visuo-spatiales sont aussi des aptitudes fonda- 
mentales nécessaires au maintien et au dévelop- 
pement des habiletés cognitives plus complexes. 
Structure générale des connaissances 
Connaissances spécialisées 
et résolution de problèmes 
La plupart des activités d'apprentissage sont 
tributaires de ces habiletés plus élaborées que 
les aptitudes perceptuelles, mnémoniques et 
d'attention. Les tâches abstraites et les situations 
nouvelles font appel à elles. 
Les travaux de Sternberg (1977, 1991) sur le rai- 
sonnement analogique illustrent une piste de 
contribution de la psychologie cognitive en édu- 
cation. Sternberg a développé une méthodologie, 
l'analyse componentielle (componential analysis), 
dans le but d'analyser les performances indivi- 
duelles que l'on retrouve dans la plupart des 
épreuves psychométriques mesurant les habi- 
letés mentales en général. L'analyse componen- 
tielle est, en quelque sorte, un raffinement des 
modèles psycholinguistiques de compréhension 
de phrases développés par Clark et Chase (Car- 
penter et Just, 1975; Chase et Clark, 1972). Ces 
modèles permettent d'estimer la vitesse d'exé- 
cution d'une tâche de compréhension de phrase 
et son exactitude en tenant compte de chacune 
des composantes théoriques de la tâche. Une 
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des premières application, par Sternberg, de 
l'analyse componentielle a été reliée à l'analyse 
du raisonnement analogique. En voici une illus- 
tration. Deux objets, A et B, qui peuvent être des 
mots, des graphiques, des phrases, etc., sont pré- 
sentés. Deux autres objets, C et D, sont ensuite 
présentés avec comme consigne de répondre à 
la question suivante par vrai ou faux : est-ce que 
la relation entre C et D est la même que celle qui 
existe entre A et B? Le temps de présentation 
des objets A et B, le temps de réponse et l'exac- 
titude de la réponse sont ensuite enregistrés. 
Selon Sternberg, cette tâche de raisonnement 
analogique comporte cinq composantes : le coda- 
.ge des différents termes, ou objets, de l'analogie; 
l'inférence de l'analogie entre A et B; l'applica- 
tion de l'analogie entre A et B aux termes C et 
D; la comparaison de la solution avec les choix 
de réponses offerts (ici, vrai ou faux) et l'acte de 
répondre à la question. Le but de l'analyse com- 
ponentielle consiste à étudier et à modéliser le 
temps de réponse et l'exactitude de la tâche de 
raisonnement analogique, tout en tenant compte 
de chacune de ses composantes. Il est ainsi pos- 
sible d'identifier les sources de difficulté de 
réalisation de la tâche, en l'occurence les compo- 
santes, et d'adopter ensuite des actions éducatives 
correctives. L'analyse componentielle peut bien 
sûr être appliquée à d'autres types de tâches. 
3. Aptitudes verbale, de lecture et de 
compréhension 
Les habiletés d'expression verbale, de lecture et 
de compréhension occupent une place détermi- 
nante en éducation et les performances scolaires 
sont généralement évaluées en tenant compte 
de l'utilisation de ces habiletés. La compréhension 
en lecture, par exemple, est nécessaire à la réali- 
sation d'une tâche lorsque les consignes sont 
présentées sous forme écrite. La plupart des 
épreuves d'évaluation en éducation sont adminis- 
trées sous cette forme. Les travaux effectués à 
l'extérieur de la classe exigent fréquemment la 
lecture de divers documents. L'identification et 
la correction de problèmes en compréhension 
en lecture sont donc des objets d'intérêt. 
4. Structures générales de la connaissance 
Les connaissances déclaratives et procédurales 
sont à la fois les cibles d'apprentissage en édu- 
cation et les bases sur lesquelles tous ces appren- 
tissages s'appuient. L'évaluation diagnostique 
de celles-ci en ce qui touche leur état avant, 
pendant et après les interventions éducatives 
est dont importante. 
5. Connaissances spécialisées et 
résolution de problèmes 
Les connaissances spécialisées et la résolution 
de problèmes représentent plus directement et 
concrètement les finalités des apprentissages 
réalisés en classe. Tel est le cas des aptitudes de 
résolution de problèmes en mathématiques, en 
sciences physiques ou en sciences sociales et 
humaines. Les plus importantes contributions 
. de la psychologie cognitive en éducation provien- 
nent sûrement de l'étude de l'acquisition, de 
l'organisation et de l'utilisation des connaissances 
dans ces domaines spécialisés. 
Lane (1989) présente des pistes prometteuses et 
très concrètes d'application de développements 
en psychologie cognitive au testing diagnostique 
en éducation. Il s'agit de l'évaluation diagnostique 
de la démarche d'apprentissage en arithmétique, 
plus spécifiquement de la soustraction. A partir 
des travaux de Brown et de ses collaborateurs, 
Lane fait l'hypothèse que les erreurs produites 
dans la réalisation d ' ~ m  problème de soustraction 
sont tributaires de l'application de procédures 
erronées par l'élève. Elles ne sont pas dues au 
hasard et il est important de dépister rapidement 
l'utilisation de ces procédures fautives pour 
optimiser l'apprentissage et éviter le maintien 
de ces procédures. Les deux problèmes de sous- 
traction suivants permettent d'illustrer, en partie, 
une démarche d'évaluation diagnostique en 
arithmétique : 140 223 
-22 -146 
Un élève qui a intégré une procédure erronée 
du type O-n=n répondra respectivement à ces 
deux problèmes 122 et 77. Cet étudiant devrait 
invariablement écrire le chiffre inférieur comme 
réponse lorsque le chiffre supérieur est un zéro. 
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Il est cependant possible que la procédure erronée 
en cause ne soit pas du type O -n = n, mais plutôt 
de toujours soustraire le chiffre le plus élevé du 
plus petit, indépendamment qu'il soit en haut 
ou en bas de l'équation. À ce moment, l'élève 
donnera respectivement comme réponse à ces 
deux problèmes 122 et 123. 
Ce type d'exemple très simple montre de quelle 
façon il est possible de diagnostiquer des problè- 
mes d'apprentissage en soustraction. Cette 
démarche peut être facilement utilisée en classe 
par un enseignant dans tous les domaines d'ap- 
prentissage. Il doit auparavant entreprendre 
une analyse des coiînaissances déclaratives et 
procédurales reliées au domaine d'apprentissage 
et identifier les types d'erreurs et conceptions 
erronées qui peuvent interférer avec l'apprentis- 
sage. Cette démarche est toutefois généralement 
plus complexe que celle illustrée plus haut par 
le cas simple de la soustraction. Une opération 
arithmétique comme la soustraction elle-même 
peut conduire à l'identification de procédures 
erronées très nombreuses. L'application erronée 
de la retenue, à elle seule, peut être causée par 
de multiples coiîceptions fautives. L'identification 
des causes dés problèmes d'apprentissage dans 
un domaine tel que celui des sciences sociales 
nécessite usuellement une analyse de la tâche 
qui est plus complexe. C'est pourquoi les inter- 
venants en éducation doivent recevoir une 
meilleure formation dans les champs didactiques 
spécialisés dan,s lesquels ils auront à oeuvrer. 
Cette formation doit à la fois tenir compte de la 
structure théorique des connaissances en jeu chez 
l'apprenant, de l'identification des causes recon- 
nues des problèmes d'apprentissage et des stra- 
tégies d'évaluation diagnostique de ces causes u 
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